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Introducción 
Afirmar que el aprendizaje escolar está determinado por variables 
cognitivo-motivacionales nos introduce de lleno en toda la compleja variedad 
de procesos y estrategias implicadas en el hecho de aprender. Si bien es 
verdad que durante algunos años el centro de atención de las investiga-
ciones sobre el aprendizaje escolar ha estado dirigido prioritariamente a 
la vertiente cognitiva del mismo, en la actualidad existe una coincidencia 
generalizada en subrayar, desde diferentes concepciones o perspectivas 
psicopedagógicas, la necesaria interrelación entre lo cognitivo y lo 
motivacional. 
La conocida frase coloquial "querer es poder" integra de una manera 
muy ilustrativa los dos componentes a los que estamos haciendo referencia. 
Para aprender es imprescindible saber cómo hacerlo, poder hacerlo, lo cual 
precisa el disponer de las capacidades, conocimientos, estrategias y destre-
zas necesarias (componentes cognitivos); pero además, es necesario querer 
hacerlo, tener la disposición, intención y motivación suficientes (compo-
nentes motivacionales) que permitan poner en marcha los mecanismos 
cognitivos en la dirección de los objetivos o metas que se pretenden 
alcanzar. 
Pero la consideración de las variables cognitivas y motivacionales que 
afectan al aprendizaje ha sufrido cambios sustanciales en consonancia con 
el modo de concebir el aprendizaje a lo largo de la historia de la inves-
tigación psicológica y educativa. Así, en los últimos años la manera de 
enfocar la vertiente cognitiva del aprendizaje está dirigida no tanto a 
identificar la capacidad que un estudiante posee sino a la forma en que 
utiliza esa capacidad, o mejor dicho, las estrategias que utiliza para aplicar 
efectivamente esa inteligencia (Beltrán, 1933a). El énfasis sobre la inteli-
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gencia como un conjunto de estrategias que el estudiante puede poner en 
marcha para resolver un problema refleja una visión muy diferente de las 
variables cognitivas implicadas en el aprendizaje, ya que enlaza necesaria-
mente con los aspectos motivacionales y disposicionales del estudiante que 
son los que, en último término, condicionan la puesta en marcha de unas 
determinadas estrategias. Esta interrelación entre lo cognitivo y lo moti-
vacional se ve favorecida por determinados mecanismos metacognitivos de 
los que dispone el estudiante que le permiten ejercer un control consciente 
y deliberado de su propia actividad mental, tanto por lo que se refiere a 
sus motivos, intenciones y metas académicas como a los posibles recursos 
cognitivos a poner en marcha ante una determinada tarea de aprendizaje. 
Las ideas expuestas están en consonancia con una visión del apren-
dizaje escolar desde una perspectiva constructivista, lo que supone tener 
en cuenta que el aprendizaje depende de las intenciones, autodirección, 
elaboraciones y construcciones representacionales del aprendiz a partir de 
conocimientos ya elaborados previamente (Coll, 1990), todo lo cual debería 
desembocar en una reestructuración de los propios esquemas de conoci-
miento (Resnick, 1989). 
Aunque algunas de las cuestiones comentadas forman parte de las 
formulaciones más recientes sobre el aprendizaje escolar y los factores que 
influyen en el mismo, debemos reconocer que ya hace bastantes años, O.P. 
Ausubel, uno de los psicólogos más importantes de las últimas décadas, 
ponía de relieve la interrelación que existe entre lo cognitivo y lo motivacional 
al enunciar las condiciones del aprendizaje significativo (ver por ejemplo, 
Valle, Núñez y González Cabanach, 1994; Valle et. al., 1993). Una 
disposición y actitud favorable del alumno para aprender significativamente, 
la organización lógica y coherente del contenido, así como la existencia 
en la mente del alumno de conocimientos previos relevantes con los que 
poder relacionar el nuevo contenido de aprendizaje, son las tres condicio-
nes básicas del aprendizaje significativo (ver por ejemplo, Ausubel, 1976; 
Ausubel, Novaky Hanesian, 1983; Novak, 1982). La primera de ellas tiene 
que ver directamente con los componentes motivacionales, mientras que 
las otras dos están más vinculadas con la vertiente cognitiva del aprendizaje 
y con las diferentes estrategias de selección, organización y elaboración de 
la información que se pretende aprender, así como con las técnicas corres-
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pondientes asociadas a cada una de las estrategias que los estudiantes suelen 
poner en marcha en su actividad de aprendizaje. 
Aún reconociendo el indudable papel que desempeña el alumno como 
el auténtico protagonista de su proceso de aprendizaje y como la persona 
que, en último término, le da sentido y significado a lo que aprende, es 
también innegable la influencia del profesor y de las condiciones 
instruccionales como elementos que pueden contribuir a favorecer o 
entorpecer las condiciones del aprendizaje significativo a l~s que hemos 
hecho referencia (ver por ejemplo, Núñez y Valle, 1989; Valle y Núñez, 
1989). 
Como han mostrado diferentes estudios, tanto teóricos como empí-
ricos (Ainley, 1993; Ames y Archer, 1988; Nolen, 1988; Núñez et al., 
1995a, 1995b; Pintrich y De Groot, 1990; Pintrich, Marx y Boyle, 1993; 
Roces, Tourón y GonZález, 1995); las percepciones que tiene el estudiante 
del contexto académico, sus motivaciones, metas, actitudes y atribuciones, 
las estrategias de aprendizaje que es capaz de utilizar, entre otros consti-
tuyen un conjunto de factores interrelacionados, sin cuya consideración 
es imposible entender el proceso de aprendizaje y la construcción de 
significados que lleva a cabo el estudiante en el contexto académico. Estos 
estudios también ponen de manifiesto que la utilización que los estudiantes 
hace de sus estrategias de aprendizaje está estrechamente relacionada con 
sus características motivacionales. 
U na visi6n del aprendizaje escolar desde una perspectiva 
cognitivo-motivacional 
Es innegable que las últimas décadas se han caracterizado por avances 
importantes en la investigación psicológica y educativa. Pero debemos 
reconocer que estos logros han ido acompañados de ciertas discrepancias 
sobre la manera de entender el proceso de enseñanza/aprendizaje, así como 
el papel del profesor y del alumno en el mismo. En la base de estas 
discrepancias se incluyen distintas formas de entender el aprendizaje escolar 
que se traducen en cuestiones tan controvertidas, en su momento, como 
la concepción del aprendizaje como construcción o reproducción, el alum-
no como agente más o menos activo del aprendizaje, el profesor como 
transmisor de conocimientos o como guía y orientador del alumno, etc. 
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En cierta medida esto sólo es un fiel reflejo de otras diferencias que han 
surgido a lo largo de la historia de la investigación psicológica y educativa 
y que han condicionado tanto la manera de entender el proceso de en-
señanza-aprendizaje como las variables relevantes que inciden en el mismo. 
Pensemos, por ejemplo, en los caminos diferentes que han seguido durante 
varios años los defensores de los componentes cognitivos del aprendizaje 
frente a los defensores de los componentes afectivo-motivacionales. Y es 
que no debemos olvidar que el mayor o menor énfasis en lo cognitivo o 
en lo motivacional casi siempre ha tenido una clara correspondencia con 
los dos grandes enfoques dominantes a lo largo de la historia de la psi-
cología: el cognitivismo y el conductismo. De hecho, mientras que el 
conductismo se ocupó fundamentalmente de la motivación y eludió la 
cognición, el cognitivismo se centró prioritariamente en la cognición 
haciendo caso omiso de la motivación (Hernández, 1991). 
En cualquier caso, hay que reconocer que los cambios producidos en 
los últimos años en la investigación psicológica suponen un giro sustancial 
en la concepción del aprendizaje. El sujeto que aprende ya no es consi-
derado como un sistema pasivo de almacén de información, sino como 
un agente auto-determinante que selecciona activamente la información 
del ambiente percibido y construye nuevo conocimiento a la luz de lo que 
ya sabe (Shuell, 1986). De estas consideraciones se pueden derivar tres 
consecuencias importantes (Biggs, 1989): 
l. El contenido de aprendizaje no se incorpora desde fuera, sino que se 
construye desde dentro; desde los datos seleccionados e interpretados 
en función de los motivos del sujeto y de las estructuras conceptuales 
existentes. 
2. El sujeto que aprende es consciente de estos procesos cognitivos y 
puede controlarlos; y esta auto-consciente o metacognición influye 
significativamente en el curso del aprendizaje. 
3. El aprendizaje se fundamenta sobre una base de conocimiento espe-
cífico que varía de una tarea a otra en aspectos de contenido y de 
procedimientos. 
Por tanto, la situación actual no ofrece un panorama mucho más 
integrador y una visión más acorde con lo que sucede realmente en el 
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proceso de enseñanza/aprendizaje, y de cómo las variables cognitivas y 
afectivo-motivacionales influyen en el mismo de manera entrelazada. De 
Corte (1995) formula una propuesta aplicada al aprendizaje y enseñanza 
de las matemáticas, pero que puede ser aplicable a los procesos de apren-
dizaje en general, en la que señala las características más importantes de · 
los procesos de aprendizaje eficaces y que aparecen reflejadas en la siguiente 
definición: es un proceso de conocimiento y construcción de significados 
constructivo, acumulativo, autorregulado, orientado a una meta, situado, 
cooperativo y diferente individualmente (Brown, Collins y Duguid, 1989; 
Cobb, 1994; Shuell, 1992). 
* 
* 
* 
* 
El aprendizaje es constructivo (Cobb, 1994; De Corte, 1990; Glaser, 
1991). Esta característica indica que los sujetos que aprenden no son 
recipientes pasivos de información, sino que ellos construyen sus 
propios conocimientos y habilidades. 
El aprendizaje es acumulativo (Dochy, 1992; Shuell, 1992; Vosniadou, 
1992. Esta característica se refiere al importante papel que desempeña 
el conocimiento anterior, formal y no formal, para el aprendizaje 
futuro. De hecho, esta característica está implicada también en la 
visión constructivista del aprendizaje; es sobre la base de lo que los 
estudiantes ya saben a partir de la cual ellos pueden procesar la nueva 
información a la que se enfrentan y, como consecuencia, derivar 
nuevos significados y adquirir nuevas habilidades. 
El aprendizaje es autorregulado (Boekaerts, 1995; Shuell, 1992; Winne, 
1995). Esta característica representa el aspecto metacognitivo del apren-
dizaje eficaz, especialmente las actividades de dirección y control que 
lleva a cabo el estudiante a la hora de aprender. Cuanto más 
autorregulado se vuelve el aprendizaje más ejercen los estudiantes un 
control sobre su propio proceso de aprender. Al mismo tiempo, se 
vuelven menos dependientes del apoyo instruccional para realizar esta 
actividad reguladora. 
El aprendizaje está orientado a una meta (Bereiter y Scardamalia, 1989; 
Shuell, 1992). Aunque el aprendizaje también se produce inciden-
talmente, el aprendizaje eficaz y significativo se encuentra favorecido 
por una conciencia explícita de estar dirigido a una meta. Teniendo 
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en cuenta la naturaleza constructiva y autorregulada, es plausible asumir 
que el aprendizaje es más productivo cuando los estudiantes determi-
nan y expresan sus propias metas. 
El aprendizaje es situado (Brown, Collins y Duguid, 1989; Greeno, 
1991). Como respuesta a la idea de que la adquisición de conocimiento 
es más bien un proceso puramente cognitivo que se lleva a cabo dentro 
de la mente y consiste en la construcción de representaciones mentales, 
esta característica destaca que el aprendizaje ocurre esencialmente en 
interacción con contextos y agentes sociales y culturales; y sobre todo 
a través de la participación en actividades y prácticas culturales. El 
enfoque de la cognición situada ha criticado el carácter excesivamente 
descontextualizado de la investigación cognitiva sobre el aprendizaje 
y ha intentado enmarcar el proceso de aprender dentro del contexto 
social y cultural en el que se produce (ver por ejemplo, Beltrán, 1995; 
Brown, Collins y Duguid, 1989; Greeno, Smith y Moore, 1993; 
Resnick, 1987). Los individuos aprenden y se desarrollan en un contexto 
cultural y es obvio que comparten resultados de aprendizaje y expe-
riencias fundamentales (Lave y Wenger, 1991; Rogoff, 1990); pero 
ellos también tienen perspectivas, interpretaciones y funciones únicas 
en estas situaciones que no pueden ser reducidas a las experiencias 
culturales compartidas socialmente (Lehtinen et al., 1995). 
El aprendizaje es cooperativo (Brown, Collins y Duguid, 1989). Ya que 
la participación en prácticas sociales es un aspecto esencial del apren-
dizaje situado, ello también implica que el aprendizaje productivo 
presenta un carácter cooperativo, de interacción entre personas. 
El aprendizaje es diferente individualmente (Entwistle, 1988; Marton, 
Dall'Alba y Beaty, 1993; Snow y Swanson, 1992). Los resultados y 
los procesos de aprendizaje varían entre los estudiantes debido a di-
ferencias individuales en una diversidad de aptitudes que son relevan-
tes para el aprendizaje, tales como el potencial de aprendizaje, cono-
cimiento previo, enfoques y concepciones del aprendizaje, motivación, 
interés, autoeficacia, etc. 
Cada vez parece más evidente que la mejora del aprendizaje y del 
rendimiento académico pasa por la consideración tanto de los componen-
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tes cognitivos como motivacionales. Es decir, el conocimiento y regulación 
de las estrategias cognitivas y metacognitivas debe ir asociado a que los 
alumnos estén motivados e interesados por las tareas y actividades acadé-
micas (Pintrich y De Groot, 1990). Algunos autores de prestigio en este 
campo (ver por ejemplo; Blumenfeld et al., 1982; París, Lipson y Wixon, 
1983; Pintrich, 1989; Pintrich y De Groot, 1990) consideran prioritario 
integrar ambos aspectos si queremos llegar a la elaboración de modelos 
adecuados sobre el proceso de aprendizaje escolar. Para estos autores, de 
cara a obtener éxitos académicos y óptimos resultados de aprendizaje, los 
alumnos necesitan tener tanto "voluntad" (will) como "habilidad" (skill), 
lo cual refleja con claridad el grado de interrelación existente entre lo 
afectivo-motivacional y lo cognitivo dentro del aprendizaje escolar. 
Pero estas discrepancias entre lo cognitivo y lo motivacional que ha 
caracterizado la investigación psicológica y educativa durante muchos años 
no se ha producido de forma aislada. También aparecen diferencias a un 
nivel más global, referidas a la manera de entender el proceso de enseñanza/ 
aprendizaje. Frente a la concepción tradicional de que el aprendizaje escolar 
depende directamente del profesor y de la metodología de enseñanza 
utilizada, en los últimos años se destaca la importancia que desempeñan 
los procesos de pensamiento del alumno (Coll, 1988; Wittrock, 1990), 
es decir, toda esa serie de elementos significativos que se encuentran en 
la mente del alumno y que afectan a su aprendizaje, conocimientos previos, 
autoconcepto, metas académicas, expectativas y actitudes, estrategias, que 
engloban tanto aspectos considerados tradicionalmente como cognitivos 
como aquellos otros estrictamente afectivos y motivacionales; pero que a 
nivel de funcionamiento y de incidencia sobre el aprendizaje actúan de 
manera conjunta y entrelazada. Por lo tanto, el aprendizaje que realiza el 
alumno no puede entenderse únicamente a partir del análisis externo y 
objetivo de lo que se le enseña y de cómo se le enseña, sino que es necesario 
tener en cuenta, además, las interpretaciones subjetivas que el propio 
alumno construye a este respecto (Coll, 1988). 
Este cambio de perspectiva en la concepción del proceso de enseñanza! 
aprendizaje centra su interés en el importante papel concedido al alumno 
en dicho proceso, pasando a considerarlo como agente activo que construye 
significados y como auténticos protagonista del aprendizaje (Beltrán, 1993a; 
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Coll, 1988; 1990). Estas ideas desarrolladas a lo largo de los últimos años 
parten del supuesto de que el aprendizaje no es algo que sucede a los 
alumnos, sino que es algo que sucede por los alumnos (Zimmerman y 
Schunk, 1989). 
En este sentido, si lo que se aprende se debe retener y debe estar listo 
para ser utilizado, los alumnos tienen que construir su propio conocimien-
to y deben aprender a ser responsables del manejo y control de éste; con 
lo cual el aprendizaje deja de ser exclusivamente un mero producto de la 
enseñanza, ya que requiere un esfuerzo activo de comprensión e implicación 
en el mismo por parte del alumno (Nisbet, 1991). Bajo este punto de vista, 
la función de la enseñanza consiste, sobre todo, en proporcionar soporte 
y ayuda en ese proceso de construcción que lleva a cabo el alumno, tratando 
de conseguir un ser autónomo y autorregulado que conoce y controla sus 
propios procesos cognitivos y su aprendizaje (Beltrán, 1993a). 
En consecuencia, y como ya hemos señalado en otro momento, el 
estudiante se convierte en un poderoso agente auto-determinante de su 
propio aprendizaje, que selecciona activamente la información y que 
construye nuevo conocimiento a partir de lo que ya sabe individualmente 
(Shuell, 1986). Esta manera de concebir el aprendizaje como proceso de 
construcción, nos lleva a exponer algunos de los principios más relevantes 
que comparten los enfoques constructivistas del aprendizaje y que pueden 
sintetizarse en los siguientes apartados (González Cabanach, Valle y Núñez, 
1994): 
a) El aprendizaje parte de aquellos conocimientos y estructuras mentales 
que ya tiene el aprendiz (lo dado). Así, las concepciones previas de los 
alumnos dentro de un dominio concreto se convierten en un punto 
de obligada referencia en la enseñanza. 
b) El aprendizaje supone integrar conocimientos ya elaborados social-
mente (lo nuevo). En este sentido, la mención a la significatividad y 
a la funcionalidad de los nuevos conocimientos es otro pilar sobre el 
que se debe asentar la instrucción. 
e) El objetivo central del aprendizaje debe ser, tanto la reestructuración 
de los esquemas de conocimiento previos y la construcción de otros 
esquemas dentro de los nuevos dominios de contenido, como la 
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adquisición de estrategias de aprendizaje, que, en parte, son generales, 
pero que, igualmente, son también específicas de las diversas discipli-
nas y contenidos. 
d) Existen unas condiciones para que esta reestructuración tenga lugar, 
como son la significación de los nuevos aprendizajes o la voluntad e 
intencionalidad de aprender de manera significativa. Bereiter y 
Scardamalia (1989) hablan de "aprendizaje intencional" para referirse 
a ese compromiso del estudiante con respecto al aprendizaje. Pero no 
debemos olvidar que este compromiso y el esfuerzo requerido también 
está estrechamente relacionado con la motivación, intereses, expecta-
tivas y metas de los alumnos. 
Tanto la integración de los aspectos cognitivos y afectivo-motivacionales 
que influyen en el aprendizaje como la consideración del alumno como 
agente activo de construcción de conocimiento y verdadero protagonista 
del aprendizaje, conduce en la actualidad a una convergencia casi obligada 
en la manera de enfocar el estudio e investigación de los posibles deter-
minantes del aprendizaje y el rendimiento académico. En último término, 
y desde el punto de vista de los alumnos, el contexto de aprendizaje es 
percibido como un proceso de construcción personal constituido por las 
intenciones de su aprendizaje y por creencias sobre ellos mismos como 
aprendices (Paris y Newman, 1990). Y estos pensamientos sobre cómo se 
ve el alumno y cuáles son las metas y objetivos que pretende conseguir, 
son elementos que ejercen una poderosa influencia sobre el aprendizaje. 
A esto hay que añadir que, para alcanzar dichas metas, el alumno debe 
poner en marcha determinadas estrategias adaptadas a sus intenciones 
educativas. 
De esta manera, las intenciones o metas, concebidas como represen-
taciones cognitivas de lo que el estudiante quiere lograr (Ford y Nicholls, 
1991), junto con las estrategias, consideradas como actividades u opera-
ciones mentales empleadas para facilitar la adquisición de conocimientos 
(Beltrán, 1993a) o cómo tácticas para el aprendizaje de los alumnos (Pintrich 
y García, 1991), se encuentran íntimamente relacionadas entre sí. Según 
Ainley (1993), ambas -metas y estrategias- son aspectos complementarios 
de la organización de la conducta, de tal forma que las metas o intenciones 
generales tienen una importante influencia sobre las estrategias específicas 
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aplicadas a tareas de aprendizaje. En la misma línea se sitúan Maher y 
Pintrich (1991), quienes diferencian entre "meta" y "estrategia" en térmi-
nos del "porqué" y el "cómo" de la conducta de logro, destacando su 
carácter complementario y entrelazado. 
Todo esto nos lleva a abordar una de las cuestiones claves y de mayor 
trascendencia para el aprendizaje escolar, que tiene que ver con los aspectos 
metacognitivos y con el aprendizaje autorregulado. La metacognición ha 
sido definida generalmente como el conocimiento y regulación de nuestras 
propias cogniciones y de nuestros procesos mentales (Burón, 1993; 
McCombs, 1993). Dentro de esta definición aparecen contemplados los 
dos elementos fundamentales de la metacognición: el conocimiento de las 
operaciones mentales (el saber qué) y la autorregulación de las mismas 
(saber cómo). Así, por ejemplo, porque conocemos nuestra capacidad de 
memoria (conocimiento) utilizamos diferentes estrategias para facultar el 
recuerdo y evitar el olvido de determinada información (autorregulación). 
La importancia de la metacognición aparece reflejado de la siguiente 
manera por Nisbet y Shucksmith (1984, citado por Nisbet, 1991, pág. 12): 
Mi séptimo sentido es la metacognición, la consciencia de nuestros procesos 
mentales, la capacidad para reflexionar sobre cómo aprende uno, cómo for-
talecer la memoria, cómo atacar sistemdticamente los problemas -reflexión, 
consciencia, comprensión y, quizds finalmente, control- Generalmente, el 
séptimo sentido es un sentido relativamente poco desarrollado en la gente. Se 
considera que la profundidad y calidad con que aprende un estudiantes 
se hallan determinadas por el grado de control que éste ejerce sobre los 
procesos implicados (atención, memoria, comprensión, etc.), control que 
conlleva la posibilidad de manipular estos mecanismos a fin de obtener 
mejores resultados. Este proceso de autorregulación cognitiva supone asumir 
la idea de que para poder regular algo es preciso conocer su naturaleza, 
estado y funcionamiento, lo cual se traduce en la posibilidad de ser cons-
ciente de la naturaleza, estado y funcionamiento de los propios mecanismos 
de pensamiento (Monereo, 1991). 
Para Schunk (1991), el término metacognición hace referencia al 
control consciente y deliberado de la actividad cognitiva de uno mismo, 
e incluye dos grupos de habilidades relacionadas entre sí. En primer lugar, 
uno tiene que saber qué estrategias y recursos son necesarios para realizar 
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una tarea. Dentro de este grupo estaría el descubrimiento de las ideas 
principales, repetición de la información, tomar notas o subrayar, utilizar 
técnicas memorísticas, organizar el material, etc. En segundo lugar, uno 
tiene que saber cómo y cudndo utilizar estas habilidades y estrategias para 
asegurar que la tarea sea completada de manera exitosa. Estas actividades 
de control integran la comprobación del nivel de comprensión, predicción 
de resultados, evaluación de la eficacia del esfuerzo, planificación de las 
actividades, distribución del tiempo, así como revisión o cambio a otras 
actividades para superar las dificultades (Baker y Brown, 1984). 
Relaciones entre cognición y motivación: El aprendizaje 
autorregulado 
A lo largo de los últimos años un amplio número de autores se han 
centrado en describir cómo los alumnos llegan a ser reguladores de su 
propio aprendizaje Alexander, 1995; Boekaerts, 1995; Corno 1989; Mace, 
Belfiore y Shea, 1989; McCombs, 1989; Pressley, 1995; Rohrkemper, 
1989; Schunk, 1995; Winne, 1995; Zimmerman, 1995). Todos coinciden 
en afirmar que existen estudiantes que construyen sus propias "herra-
mientas" cognitivas y motivacionales para conseguir un aprendizaje eficaz 
(Winne, 1995). Estos sujetos, que París y Byrnes (1989) describen como 
personas que tienen deseos por aprender, buscan metas realistas y utilizan 
un amplio número de recursos. Se enfrentan a las tareas académicas con 
confianza y determinación. La combinación de expectativas positivas, moti-
vación y estrategias diversas para la solución de un problema son virtudes de 
los aprendices autorregulados. (París y Byrnes, 1989, p. 169). 
Aunque la perspectivas teóricas son bastante diferentes entre sí, todos 
los autores comparten una definición de aprendizaje autorregulado con-
siderándolo como el grado en que el alumno es un agente activo en su 
propio proceso de aprendizaje, a nivel metacognitivo, motivacional y 
conductual (Zimmerman, 1989; Zimmerman y Martínez-Pons, 1990; 
Ridley et al., 1992). 
La mayor parte de la investigación sobre aprendizaje autoregulado 
tiene sus inicios en los estudios psicológicos sobre autocontrol y desarrollo 
de procesos autorreguladores (Zimmerman, 1989), y uno de sus postulados 
básicos, con independencia de la perspectiva teórica, es que los estudiantes 
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contribuyen activamente a sus metas de aprendizaje y no son meros re-
cipientes pasivos de información (Schunk, 1991). Por tanto, la implicación 
activa del sujeto a través de sus cogniciones y conductas orientadas 
sistemáticamente hacia la consecución de metas de aprendizaje académico 
son algunos de los aspectos esenciales que se engloban dentro del apren-
dizaje autorregulado. 
Según Pintrich y De Croot (1990) pueden distinguirse tres compo-
nentes del aprendizaje autorregulado, especialmente relevantes para el 
rendimiento académico. En primer lugar, el aprendizaje autorregulado 
incluye estrategias metacognitivas de los alumnos dirigidas a la planifica-
ción, control y modificación de su cognición. En segundo lugar, el manejo 
y control por parte de los alumnos del esfuerzo implicado en las tareas 
académicas constituye otro elemento importante. En tercer lugar, otro 
aspecto destacable del aprendizaje autorregulado son las estrategias cognitivas 
reales que los alumnos utilizan para aprender, recordar y comprender el 
material. 
Cada uno de estos tres componentes mencionados se encuentra aso-
ciado con diferentes estrategias de aprendizaje. En concreto, tres tipos de 
estrategias generales de aprendizaje han sido diferenciadas (W einstein y 
Mayer, 1986): El primero, englobaría las estrategias metacognitivas, refe-
ridas a la planificación, control y evaluación de la propia cognición del 
alumno. El segundo, incluirá las estrategias de manejo de recursos, referidas 
a la utilización del tiempo, manejo del esfuerzo, establecimiento de un 
ambiente adecuado de estudio, etc. Finalmente estarían las estrategias 
cognitivas, centradas en la integración del nuevo material de aprendizaje 
con el conocimiento anterior. 
Sin embargo, el conocimiento de las estrategias y metacognitivas suele 
ser insuficiente para promover el aprendizaje y el logro académico, ya que 
los alumnos deben estar motivados para utilizar dichas estrategias así como 
para regular su cognición y esfuerzo (Pintrich, 1989; Pintrich y De Groot, 
1990). En otros términos, la posesión de estrategias, las disposiciones 
afectivo-motivacionales, así como el conocimiento y regulación de los 
propios procesos cognitivos, son requisitos fundamentales para conseguir 
un sujeto autónomo, independiente y con el control de aprendizaje en sus 
manos (Beltrán, 1993b). 
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Por lo tanto, aunque uno de los más deseables a nivel educativo 
consiste en desarrollar las capacidades de cada sujeto ofreciéndoles un buen 
repertorio de estrategias que mejore los resultados, hay que reconocer que 
estas capacidades pueden ser ineficaces si no van acompañadas de las 
disposiciones que hagan viable su ejercicio (Beltrán, 1995). En las inves-
tigaciones recientes sobre el aprendizaje se pone de manifiesto las limita-
ciones de los enfoques cognitivos puros y descontexrualizados (Lehtinen 
et al., 1995), de ahí que algunos autores hayan expresado la necesidad de 
aproximaciones teóricas y metodológicas más ajustadas a los contextos 
reales en los que se produce dicho aprendizaje. Y es que la calidad del 
aprendizaje y de los procesos de pensamiento asociados a dicha actividad 
no puede ser descrita, únicamente, en términos puramente cognitivos; 
debe tenerse en cuenta también la disposición motivacional del sujeto que 
aprende (Pintrich, Marx y Boyle, 1993). Como indica acertadamente 
Beltrán (1995, p. 149), para pensar, no es suficiente tener la capacidad de 
pensar; hace falta, además, tener las disposiciones adecuadas para hacerlo. 
En clara referencia a estas cuestiones, Boekaerts ( 1988) diferencia entre 
"conciencia" y "disposición" recurriendo al ejemplo de un alumno que es 
consciente de la estrategia a utilizar en un momento dado pero es incapaz 
de poner en marcha el esfuerzo requerido al respecto. Es decir, el dominio 
significativo de las estrategias de aprendizaje y su posterior transferencia 
a otras situaciones se encuentra condicionado en gran medida por los 
procesos motivacionales (Nisbet, 1991; Pressley, Harris y Marks, 1992), 
y la motivación está fuertemente condicionada por el modo en que se ve 
el alumno a sí mismo ante las exigencias escolares, es decir, por su auto-
concepto académico (Burón, 1993). Actualmente, numerosos enfoques 
teóricos ponen de manifiesto el papel central que desempeña el self en la 
motivación y en el aprendizaje autorregulado (McCombs, 1986, 1989; 
McCombs y Marzano, 1990; McCombs y Whisler, 1989). 
Y es que si asumimos la idea de que el autoconcepto designa el 
conjunto percepciones y creencias que una persona tiene sobre sí mismo 
en diferentes áreas, es posible afirmar que la mayor parte de factores y 
variables intraindividuales que guían y dirigen la motivación tienen como 
punto de referencia las percepciones y creencias que el sujeto mantiene 
sobre diferentes aspectos de sus cogniciones (percepciones de control, 
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percepciones de competencia y capacidad, pensamientos sobre las metas 
a conseguir, autoeficacia, etc.). Por eso, la incorporación de las teorías 
cognitivas y la integración del autoconcepto dentro de las corrientes 
teóricas más importantes en el estudio de la motivación son, quizás, los 
aspectos que mejor sintetizan la teoría e investigación motivacional en 
educación en las últimas décadas (Weiner, 1990). 
A pesar de que el autoconcepto puede considerarse uno de los temas 
clásicos dentro de las investigación psicológica, todavía en la actualidad 
sigue despertando un indudable interés. Desde algunas de las aportaciones 
más recientes en el estudio del autoconcepto se reconoce el papel que 
desempeña como elemento central de la personalidad y se intenta descubrir 
de qué manera la información sobre uno mismo se organiza en la memoria 
y cómo influye en el funcionamiento de los diferentes procesos y estrategias 
cognitivas (atención, organización, elaboración, etc.). En este enfoque 
claramente cognitivo, más que halar de autoconcepto, los autores encua-
drados dentro del mismo (Markus, 1977) suelen hablar de autoco-
nocimiento, debido a la consideración del autoconcepto como una amplia 
y compleja teoría acerca de sí mismo. 
En concreto, y en la línea de lo planteado con anterioridad, uno de 
los aspectos más destacados es la consideración del autoconcepto en tér-
minos de "auto-esquemas" (Markus, 1977; Markus y Nurius, 1986; Cross 
y Markus, 1994). Con esta nueva aproximación, se intenta introducir la 
idea de que el autoconcepto no es sólo una estructura que contiene la 
representación del conocimiento que la persona tiene de si misma, sino 
también un proceso implicado en la interpretación, almacenamiento y 
utilización de la información personal, es decir, una estructura activa de 
procesamiento de la información (González y Tourón, 1992). 
Tres conceptos claves, alguno de ellos con claras implicaciones 
motivacionales, se pueden destacar dentro de este enfoque en el estudio 
del autoconcepto (Markus, 1977; Markus y Kunda, 1986; Markus y 
N urius, 19 86); los auto-esquemas; el autoconcepto operativo; y los "posible 
se/ves" ("posibles yoes", que se puede entender como la imagen de sí mismo 
futura). El autoconcepto concebido como auto-esquemas podría conside-
rarse como una estructura cognitivo-afectiva que integra información 
personal (creencias, emociones, etc.) pero también como un proceso, ya 
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que desempeña un importante papel en las distintas fases del procesamien-
to de la información. Para Markus (1977, p. 64), los autoesquemas son 
generalizaciones cognitivas acerca del yo, derivadas a partir de la experiencia 
pasada y que organizan y guían el procesamiento de la información relevante 
existente en las experiencias sociales concretas. Son, entonces, estructuras de 
autoconocimiento desarrolladas por los individuos para comprender, in-
tegrar y explicar su propia conducta en áreas específicas (Fernández, 1988}. 
Por tanto, desde esta perspectiva se concibe el autoconcepto como un 
conjunto de autoesquemas que organizan la experiencia pasada y que son 
utilizados para reconocer e interpretar la autoinformación relevante procedente 
del contexto social inmediato (Markus, Smith y Moreland, 1985, p. 1495). 
En base a estas consideraciones, podemos afirmar que el autoconcepto está 
integrado por múltiples autoesquemas formados a lo largo de la vida y 
referidos a diferentes áreas, facetas o actividades de la propia persona. Pero 
este autoconocimiento sobre uno mismo (almacenado en la memoria a 
largo plazo}, al ser demasiado amplio, es imposible que sea traspasado en 
su totalidad a la conciencia en un momento determinado. 
Es en este punto donde Markus y Colaboradores (Markus y Nurius, 
1986; Nurius, 1989} introducen la noción de autoconcepto operativo para 
referirse a la parte activa y operativa del autoconcepto en un momento 
dado. El autoconcepto operativo estaría constituido por una serie de 
representaciones incluidas en el autoconcepto general y que son activadas 
por las características particulares de las circunstancias a las que el sujeto 
debe responder (Núñez, 1992; Núñez y González-Pienda, 1994). De 
hecho, estos autores plantean que el autoconcepto operativo es, en realidad, 
el verdaderamente relevante en un momento concreto por su implicación 
directa en la percepción, interpretación, evaluación y toma de decisiones 
en ese momento. De esta forma, y al estar mucho más vinculado con las 
experiencias concretas del momento, el autoconcepto operativo es mucho 
menos estable y más modificable que el autoconcepto general; de ahí que 
posibles modificaciones en el auroconcepto general estarían explicadas 
por los cambios que pudieran producirse en algunos de los posibles auto-
conceptos operativos. Pero como tales cambios no suelen suponer una 
excesiva discrepancia para el autoconcepto general, éste tiende a perma-
necer estable. 
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Otro de los conceptos introducidos por Markus y Colaboradores es 
el de possible se/ves ("posibles yoes"), que constituye un elemento de in-
dudable importancia de cara a explicar las relaciones entre autoconcepto 
y motivación. Para estos autores (Markus y Nurius, 1986), el autoconcepto 
no sólo está formado por auto-esquemas sobre uno mismo referidos al 
pasado y al presente, sino también está compuesto de representaciones 
cognitivas sobre nuestras metas, aspiraciones, motivos, y, en general, sobre 
lo que se desea conseguir y evitar en el futuro. Este concepto -possible se/ves-
refleja las propiedades dinámicas referentes al presente y al futuro del yo 
(Markus, 1983; Cross y Markus, 1994), e incluye los yoes deseados en áreas 
o facetas como la competencia, el trabajo, la felicidad, etc. Los possible se/ves 
representan la conexión entre el pasado y el futuro y, por tanto, sirven para 
especificar cómo y en qué medida deberíamos cambiar en el futuro respecto 
a cómo nos vemos en la actualidad. 
Estos auto-esquemas contienen importantes propiedades afectivas y 
motivacionales constituyendo un importante incentivo para la conducta 
futura (Markus y Nurius, 1986). Por tanto, los possible se/ves pueden ser 
considerados como fuentes motivacionales importantes que dotan al in-
dividuo de cierto control sobre la propia conducta (Oyserman y Markus, 
1990), y que hacen posible e incrementan los sentimientos de autoeficacia 
(Bandura, 1987) y de competencia percibida (Harter, 1985). Pero además, 
los possible se/ves, al ser considerados como aquellos elementos del 
autoconcepto que representan las metas, motivos y temores del individuo, 
pueden ser uno de los núcleos explicativos de la diferencia encontrada, en 
algunos casos, entre las percepciones de los demás respecto a una persona 
y la autopercepción de la propia persona acerca de sí mismo. 
Es preciso destacar el interés de este enfoque en el estudio del 
autoconcepto por lo que supone de acercamiento entre los componentes 
cognitivos y afectivo-motivacionales que guían la conducta humana, lo 
cual puede aportar en el futuro importantes novedades en la comprensión 
y conocimiento de las conexiones entre cognición, motivación y conducta. 
Retomando algunas de las ideas desarrolladas al inicio de este apartado 
en relación con el importante papel que desempeña la disposición 
motivacional del sujeto a la hora de enfrentarse a un determinado apren-
dizaje, Pintrich y De Groot (1990) plantean un modelo en el que incluyen 
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tres categorías generales de constructos motivacionales que son relevantes 
para la motivación en contextos educativos: (a) un componente de expec-
tativa, que incluye las creencias de los estudiantes sobre su capacidad para 
realizar una tarea; (b) un componente de valor, que incluye las metas de 
los alumnos y sus creencias sobre la importancia e interés de la tarea; y 
(e) un componente afectivo, que incluye las reacciones emocionales de los 
alumnos ante la tarea. 
Aunque el componente de expectativa ha sido concebido de diferentes 
maneras en la investigación motivacional, (competencia percibida, 
autoeficacia, creencias de control, etc.), el significado del mismo implica 
creencias de los sujetos de que ellos son capaces de resolver la tarea y de 
que son responsables de su propio rendimiento. En otros términos, este 
componente suponer por parte del alumno responder a la siguiente pre-
gunta: ¿puedo hacer esta tarea? Diferentes aspectos de este elemento han 
sido relacionados con la metacognición, con la utilización de estrategias 
cognitivas, con el manejo del esfuerzo y, sobre todo, con determinadas 
variables vinculadas directamente con el autoconcepto académico del 
estudiante (capacidad percibida, confianza en sus capacidades para realizar 
una tarea, etc.). En líneas generales, diferentes estudios (Paris y O ka, 1986; 
Schunk, 1985) han demostrado que aquellos sujetos que son capaces de 
implicarse y comprometerse a nivel metacognitivo, utilizan más estrategias 
cognitivas y es más probable que persistan en una tarea que aquellos que 
no creen que pueden resolverla. 
Én el componente de valor están implicadas las metas de los alumnos 
y sus creencias respecto a la importancia e interés de las tareas y actividades 
académicas. Aunque este componente también ha sido concebido de 
diferentes maneras, (metas de aprendizaje versus metas de rendimiento, 
orientación intrínseca), versus orientación extrínseca, esencialmente se refiere 
a las razones de los alumnos para hacer una tarea. En este caso, respon-
derían a la siguiente pregunta: ¿por qué hago esta tarea? Un considerable 
número de estudios sugieren que los sujetos con una orientación motivacional 
que suponga metas de aprendizaje o de dominio así como creencias de que 
la tarea es importante e interesante, suelen implicarse y comprometerse 
más, tanto a nivel metacognitivo como en la utilización de estrategias 
cognitivas y en el manejo más efectivo del esfuerzo (Ames y Archer, 1988; 
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Eccles, 1983; Meece, Blumenfeld y Hoyle, 1988; Nolen, 1988; París y 
Oka, 1986). 
El tercer componente motivacional hace referencia a las reacciones 
afectivas y emocionales ante la tarea. En este caso, las reacciones suelen 
ser muy variadas, (orgullo, ira, culpa, ansiedad), y el alumno respondería 
a la siguiente pregunta: ¿cómo me siento con esta tarea? Las consecuencias 
afectivo-emocionales derivadas de la realización de una tarea así como de 
los resultados de éxito o fracaso a nivel académico, interpretados por un 
determinado sujeto, constituyen un elemento sustancial dentro de la teoría 
atribucional de la motivación de logro formulada por Bernard Weiner (ver 
por ejemplo, Weiner, 1979, 1985, 1986). Según esta teoría, en función 
de las características de las causas a las que un sujeto atribuye un resultado 
de éxito o fracaso, las consecuencias afectivo-emocionales pueden ser distintas 
y, por consiguiente, provocar efectos diferentes sobre la conducta de logro 
futura de ese sujeto. 
Las perspectivas actuales sobre el aprendizaje reconocen que uno de 
los requisitos esenciales de un óptimo aprendizaje está relacionado con el 
grado de compromiso del sujeto en el autocontrol y autodirección de su 
propio proceso de aprendizaje (McCombs, 1988). Asumir esta responsa-
bilidad y protagonismo requiere que los estudiantes tengan actitudes 
adecuadas, orientaciones hacia el aprendizaje y que se perciban a sí mismos 
con la competencia necesaria para implicarse y comprometerse en estra-
tegias de aprendizaje apropiadas. Numerosos estudios (Findley y Cooper, 
1983; Hansford y Hattie, 1982) indican que las percepciones de los 
alumnos sobre ellos mismos, entre las que se incluye el grado de control 
percibido sobre el aprendizaje, muestran relaciones consistentes con el 
rendimiento académico. De la misma forma, Watkins (1984) encontró que 
si los estudiantes perciben que tienen control sobre su propio proceso de 
aprendizaje, es más probable que utilicen aproximaciones profundas a la 
hora de procesar la información, centrándose en el contenido como un 
todo, tratando de buscar conexiones entre las partes, y pensando activa-
mente en la propia información. Por otro lado, cuando perciben una falta 
de control sobre el aprendizaje, los estudiantes tienden a centrarse con 
mayor probabilidad sobre las partes del contenido, y ven las tareas aca-
démicas casi en exclusiva como actividades de memorización. 
22 
En relación con los comentarios precedentes, pasamos a exponer a 
continuación un modelo integrado de procesos relacionados con la mo-
tivación intrínseca para aprender propuesto por McCombs (1988), y en 
el que se integran las variables más importantes que favorecen el apren-
dizaje autorregulado. 
En este modelo se incluyen conceptos relacionados con la motivación 
y con el aprendizaje autorregulado, partiendo de las aportaciones de al-
gunos autores. (Corno y Mandinach, 1983), que mantienen que el apren-
dizaje autorregulado precisa de un alto grado de compromiso cognitivo 
por parte del sujeto utilizando diferentes procesos y estrategias. Y relacio-
nada con el aprendizaje autorregulado está la motivación para aprender, 
que está condicionada en gran medida por las percepciones de autoeficacia 
y autocontrol de los estudiantes en situaciones de aprendizaje (McCombs, 
1988). De hecl?.o, numerosos estudios demuestran que el incremento de 
las percepciones de control personal de los alumnos parece estar asociado 
con una mayor motivación y rendimiento, y también con una mayor 
utilización de habilidades y estrategias aprendidas previamente (Paris, Lipson 
y Wixson, 1983). 
El modelo planteado por MCCombs (1988), empieza por asumir que 
en el sistema metacognitivo está implicado, a la vez, el conocimiento 
(consciencia) y el control (autorregulación) de la cognición y del afecto. 
Este sistema metacognitivo interactúa, a su vez, con los sistemas cognitivo 
y afectivo influyendo en las percepciones de los requisitos de la tarea. Aquí 
aparecen implicados diferentes esquemas, conocimientos y estrategias 
relacionadas con el sistema metacognitivo, afectivo y cognitivo, así como 
el recuerdo de los mismos que se combina e integra en el recuerdo de las 
experiencias de aprendizaje previo. 
Las percepciones de los requisitos de la tarea generan expectativas de 
resultados y de eficacia, que se traducen, por un lado, en la esperanza de 
obtener ciertos resultados o consecuencias y, por otro, en la convicción 
personal del sujeto de que es capaz de conseguir dichos resultados. Estas 
percepciones y expectativas forman la base para producir un nivel de interés 
y motivación intrínseca, de cara a cumplir los requisitos de la tarea apli-
cando estrategias metacognitivas, cognitivas y afectivas apropiadas. 
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Cuando los estudiantes comienzan una tarea académica llevan a cabo 
una serie de autoevaluaciones de sus capacidades y competencias para tener 
éxito en dicha tarea. Si ésta es percibida como demasiado difícil o requiere 
habilidades que los estudiantes perciben que no tienen, el bajo control 
personal (percibido) contribuirá a disminuir las expectativas y las esperan-
zas de éxito. Si no existe la posibilidad de modificar estas percepciones 
negativas y generar reacciones afectivas positivas, el interés en responder 
a las demandas de la tarea así como el esfuerzo empleado será bajo. 
Asumiendo que el interés y motivación intrínseca se han generado a 
partir de las percepciones y expectativas de los alumnos, se ponen en juego 
a continuación los procesos metacognitivos y cognitivos para el autocontrol 
del aprendizaje (atención, planificación, control de ejecución, 
autoevaluación, repetición), desempeñando un importante papel en este 
proceso el conocimiento (consciencia) de las estrategias relevantes y las 
percepciones sobre la utilidad y coste de las estrategias. En función del 
repertorio de estrategias metacognitivas, cognitivas y afectivas de los su-
jetos, éstos establecerán sus propios juicios sobre la adecuación de las 
mismas a los requisitos de la tarea. 
En la finalización de la tarea, el estudiante se implica en autoevaluacio-
nes de su nivel de ejecución, comparándola en base a criterios internos 
(metas), ejecución de otros, o criterios externos. En función de estas 
evaluaciones, el alumno atribuye sus resultados -de éxito o de fracaso- a 
diversas causas; lo que a su vez, le lleva a establecer diferentes juicios y 
valoraciones respecto al control personal y a la autoeficacia en relación con 
los requisitos de la tarea. Estos juicios y sentimientos de autoeficacia y 
autocontrol específicos de la tarea mantienen una influencia recíproca entre 
sí, de la misma forma que con los sistemas metacognitivo, cognitivo y 
afectivo. Por eso, parece bastante clara su influencia en las percepciones 
y expectativas futuras y sobre la motivación ante tareas de aprendizaje 
similares. 
Conclusiones 
Finalmente, y como síntesis de lo expuesto en este artículo, vamos a 
destacar una serie de ideas que nos parecen lo suficientemente relevantes 
por profundizar en la comprensión del aprendizaje escolar y de los factores 
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cognitivo-motivacionales que inciden en el mismo. La mayor parte de estas 
ideas aparecen desarrolladas de una manera más o menos explícita en las 
páginas precedentes; constituyen sugerencias importantes acordes con los 
enfoques más actuales sobre el aprendizaje escolar. 
l. Aunque tradicionalmente ha existido una separación casi absoluta 
entre los ámbitos cognitivo y afectivo-motivacional que influyen en 
el aprendizaje; caracterizada por el mayor o menor peso del uno sobre 
el otro dependiendo del enfoque psicológico dominante en cada 
momento histórico, desde hace algunos años se plantea que ambos no 
son dimensiones separadas del psiquismo humano sino que mantienen 
estrechas relaciones entre sí. Y esto parece todavía más evidente cuando 
consideramos el aprendizaje escolar como un proceso de construcción 
personal donde el alumno desempeña un papel esencialmente activo. 
2. Un enfoque constructivista del aprendizaje escolar implica asumir que 
el sujeto que aprende no es un mero recipiente pasivo de información 
sino que es él quien, en último término, construye nuevos conocimien-
tos a partir de los que ya sabe. Si bien es verdad que este proceso de 
construcción lo lleva a cabo el sujeto internamente, no es menos cierto 
que el aprendizaje se produce en interacción con contextos y agentes 
sociales y culturales. Por lo tanto, esa actividad constructiva se ve 
favorecida por la interacción con otras personas. En este sentido, y 
refiriéndose a los procesos de construcción de significados que se 
producen en el ámbito escolar, Coll (1988, p. 141) señala lo siguiente: 
.. . son procesos fuertemente impregnados y orientados por las formas cul-
turales y que, por lo tanto, tienen lugar necesariamente en un contexto 
de relación y de comunicación interpersonal que transciende ampliamente 
la dindmica interna de los procesos de pensamiento de los alumnos; cuando 
se acepta este planteamiento, la tesis constructivista aplicada al aprendizaje 
escolar adquiere una nueva dimensión. 
3. Pero una visión constructivista del aprendizaje escolar no sólo queda 
reducida exclusivamente al plano cognitivo en sentido estricto, sino 
que abarca también las intenciones, metas, motivos y creencias que 
tiene sobre sí mismo el sujeto que aprende. Aunque es verdad que estos 
aspectos no dejan de ser también representaciones mentales y, por 
tanto, integradas en el ámbito de lo cognitivo, si queremos destacar 
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que estas representaciones referidas a cómo se ve el sujeto a sí mismo, 
cómo se siente de capaz para enfrentarse a una tarea, qué metas intenta 
conseguir, constituyen determinantes del aprendizaje escolar vincula-
dos tradicionalmente a la vertiente afectivo-motivacional. En el aprendi-
zaje escolar la interrelación entre los dos ámbitos parece bastante clara, 
resultando difícil entender el uno sin hacer referencia al otro, ya que 
la calidad de los aprendizajes realizados no está garantizada por el 
simple hecho de disponer de los conocimientos, capacidades y recursos 
cognitivos adecuados (ámbito cognitivo); es preciso tener, además, la 
voluntad, disposición y motivación suficientes (ámbito afectivo-
motivacional) para poner en marcha los recursos mentales necesarios 
que garanticen unos resultados óptimos. Como decíamos en la intro-
ducción, para aprender es necesario saber cómo hacerlo, poder hacerlo, 
lo cual requiere ciertas capacidades, conocimientos, estrategias, etc.; 
pero también se precisa una disposición favorable por parte del sujeto 
para poner en funcionamiento todos los recursos mentales disponibles 
que contribuyan a un aprendizaje eficaz. En palabras de Pintrich y De 
Groot (1990), para conseguir un óptimo aprendizaje, los estudiantes 
necesitan tener tanto "voluntad" (wilt) como "habilidad" (skilt). 
4. El autoconcepto, entendido como el conjunto de percepciones y 
creencias que un sujeto tiene sobre sí mismo en diferentes áreas o 
facetas, cumple una función de primer orden a nivel motivacional y, 
como consecuencia, en el aprendizaje escolar. Los enfoques cognitivos 
sobre el se/f plantean que el autoconcepto no sólo es una estructura 
que incluye la presentación que un sujeto tiene sobre sí mismo, sino 
también un proceso activo de interpretación, almacenamiento y uti-
lización de la información personal. Uno de los aspectos más intere-
santes de la propuesta de Markus y Colaboradores es lo que supone 
de acercamiento e integración de los componentes cognitivos y afectivo-
motivacionales que inciden sobre la conducta humana. 
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